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Tobias Dörfler/Stefanie Golke/Cordula Artelt
Dynamisches Testen der Lesekompetenz
Theoretische Grundlagen, Konzeption und Testentwicklung
Projekt Dynamisches Testen1
1. Einleitung
Dynamische Tests gelten insbesondere im Bildungssektor als Alternative zu herkömm-
lichen Tests. Für den Bereich der Lesekompetenz fehlen bislang jedoch gesicherte Er-
kenntnisse, die die diagnostische Güte eines dynamischen Lesekompetenztests belegen
können. Der hier vorliegende Beitrag bietet einen theoretischen Überbau für die Ent-
wicklung eines solchen dynamischen Lesekompetenztests und informiert zudem (nicht
immer chronologisch) über grundlegende Schritte der Testentwicklung sowie erste Er-
gebnisse der Testkonstruktion.
2. Theoretischer Rahmen
2.1 Feedback und (meta-) kognitive Hilfen als Elemente dynamischer Tests
Kognitive Fähigkeiten sind nicht direkt beobachtbar, sondern müssen aus Verhaltensin-
dikatoren erschlossen werden. Hierzu werden Personen in der Regel mit einer Reihe
von Testaufgaben konfrontiert, deren Bearbeitung unter Berücksichtigung eines Mess-
fehlers Aufschluss über die Ausprägung ihrer zugrunde liegenden Fähigkeit(en) geben
soll. Beachtenswert ist, dass sich auf diese Weise nur derjenige Anteil der Leistungs-
fähigkeit abbilden lässt, der bereits in ausreichendem Maße im Verhalten der Proband/
innen realisiert wurde. Aussagen über mögliche Leistungsreserven können dadurch
nicht getroffen werden. Ist neben der Diagnostik der aktuellen Leistung zusätzlich die
Abschätzung von individuellen Leistungsreserven bzw. einer Lernfähigkeit im unter-
suchten Bereich von Interesse, kommen dynamische Tests zum Einsatz (vgl. Guthke/
Beckmann/Wiedl 2003).
Die Kernidee zur Erfassung der Lernfähigkeit geht auf Wygotski (1964) zurück, der
konstatiert, dass eine zuverlässige Diagnose nur unter Beachtung zweier sogenannter
Entwicklungszonen erfolgen kann. Nach seiner Auffassung muss für die Bewertung der
Leistungsfähigkeit einer Person neben dem aktuellen Entwicklungsstand („Zone der ak-
1 Diese Veröffentlichung wurde ermöglicht durch eine Sachbeihilfe der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft (Kennz.: AR 301/7-2) im Schwerpunktprogramm „Kompetenzmodelle zur Er-
fassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen“ (SPP
1293).
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tuellen Entwicklung“) zusätzlich ihre Entwicklungspotenz („Zone der nächsten Ent-
wicklung“) erfasst werden; also die Fähigkeit eines Individuums, unter förderlichen Be-
dingungen (z.B. durch Hilfe von Erwachsenen, fähigeren Peers oder computergestütz-
ten tutoriellen Systemen) Leistungsverbesserungen zu erzielen. Diese Entwicklungspo-
tenzen können auch durch einen simulierten Lernvorgang im Testprozess – der durch
gezielte Feedbacks und spezifische Lern- und Denkhilfen von außen gesteuert wird –
„sichtbar“ gemacht werden. DasAusmaß, in dem ein/e Proband/in von den angebotenen
Feedbacks und Hilfen profitiert, gilt als Indikator der intellektuellen Lernfähigkeit.
Feedback kann in diesem Zusammenhang als Informationsangebot an eine Person
bezüglich ihrer Leistung oder Verstehensprozesse beschrieben werden, mit dem Ziel, re-
gulierend auf zukünftige Prozesse einzuwirken (vgl. Hattie/Timperley 2007). Es bietet
mit einer zumeist mittleren Effektstärke eine erfolgversprechende Möglichkeit zur Leis-
tungsverbesserung (vgl. Bangert-Drowns u.a. 1991; Kluger/DeNisi 1996). Die Qualität
der rückgemeldeten Information reicht nach Narciss (2006) von einfachen bis hin zu so-
genannten elaborierten Feedback-Arten.
Elaborierte Feedback-Arten, die beispielsweise fehlerspezifische Korrekturhinweise
oder Hinweise auf kognitive bzw. metakognitive Strategien bieten, sind – unabhängig
vom untersuchten Kompetenzbereich – zur Leistungsverbesserung besonders geeignet
(Shute 2008). Während kognitive Strategien bei einfachen und komplexen Anforderun-
gen gleichermaßen bedeutsam sind, gewinnen metakognitive Strategien mit zunehmen-
der Komplexität der Aufgabe an Bedeutung. Als Schlüssel hierfür gelten übergeordnete
Strategien der Planung, Überwachung und Bewertung und die darauf basierende Regu-
lation des eigenen Lernvorgangs. Zentrale Momente metakognitiver Aktivitäten sind
zum einen die Reflexion über den eigenen Lernprozess und zum anderen sind es die
durch diese Reflexionen ausgelösten strategischen Aktivitäten. Die sichere Anwendung
lösungsrelevanter kognitiver und metakognitiver Strategien ist beim verstehenden Le-
sen von besonderer Relevanz (vgl. Artelt/Baumert/Julius-McElvany 2003).
2.2 Lesekompetenz/Textverstehen als Anwendungsfeld dynamischer Tests
Das Konzept des Dynamischen Testens ist im Bereich der Intelligenzdiagnostik am wei-
testen verbreitet, es kann jedoch nach Guthke, Beckmann und Wiedl (2003) auch auf
andere Kompetenzbereiche übertragen werden. Lesen umfasst kognitive Anforderun-
gen, für die ähnliche Annahmen getroffen werden können wie für die verstärkt im Rah-
men dynamischer Tests untersuchten Facetten der Intelligenz: Das Verstehen von Tex-
ten ist wie das Lösen von Aufgaben in einem Intelligenztest eine komplexe kognitive
Anforderung, die durch Hilfen und Rückmeldungen unterstützt werden kann.
Textverstehen ist ein partiell automatisch ablaufender, aktiver Interaktionsprozess
zwischen Leser/in und Text. Dabei werden, teilweise unter Nutzung des vorhandenen
Vorwissens, verschiedene kognitive Repräsentationen des Textes aufgebaut, die nicht
unabhängig voneinander sind (vgl. Kintsch 1998): Bei der wörtlichen Repräsentation
stehen Oberflächenmerkmale des Textes imVordergrund, die ihrerseits eine wesentliche
156 Sprachliche und Lesekompetenzen
Voraussetzung für die semantische und syntaktische Analyse der Textinhalte bilden.
Wird diese (textbasierte) propositionale Repräsentation des Geschriebenen durch zu-
sätzliche (textferne) Propositionen angereichert, entsteht eine situative Repräsentation
des Textes, ein sogenanntes Situationsmodell. Die Anreicherung mit Propositionen, die
keine direkte Entsprechung im Text haben, geschieht unterdessen über inferenzielle und
vorwissensabhängige Prozesse (vgl. Richter/Christmann 2002).
Inferenzen werden allerdings bereits auf hierarchieniedrigen Repräsentationsebenen
beim Textverstehen gebildet. Hierzu zählen beispielsweise lokale Kohärenzbildungen
im Sinne von identischen, synonymen oder abstrakten Wortwiederholungen. Zu den
hierarchiehohen Verarbeitungsprozessen beim Lesen wird z.B. der Prozess der globalen
Kohärenzbildung gezählt, der u.a. durch thematische und elaborative Inferenzen ge-
kennzeichnet ist (vgl. Graesser/Singer/Trabasso 1997). Die erfolgreiche Generierung
von Inferenzen ist laut Oakhill und Garnham (1988) ein anspruchsvoller – und im Falle
hierarchiehoher Prozesse auch kapazitätsintensiver – intellektueller Prozess, der eine
wesentliche Bedingung für verstehendes Lesen darstellt: Gute Leser/innen unterschei-
den sich von schlechten Lesern/Leserinnen u.a. auch durch die Anzahl der beim Lesen
gezogenen Inferenzen (vgl. ebd.; Oakhill/Cain 2004).
Ein tieferes Verstehen eines Textes, der nicht allein auf leicht verfügbaremWeltwis-
sen beruht, bedarf zusätzlich der intentionalen und strategischen Steuerung des Lese-
vorgangs (vgl. Coté/Goldman 1999). Der Aufbau einer kohärenten Textrepräsentation
hängt – besonders bei längeren und schwierigen Texten – stark davon ab, ob und in wel-
chem Maße kognitive und metakognitive Strategien effektiv verwendet werden. Hierzu
zählt etwa die kontinuierliche Überprüfung des Verständnisses des gelesenen Textes
und die entsprechende Regulation des Leseprozesses, z.B. durch das erneute Lesen ein-
zelner Textstellen oder den gezielten Abruf von Informationen aus dem Langzeitge-
dächtnis (vgl. Kintsch 1998). Die nicht prinzipiell automatisch ablaufenden Prozesse
beim verstehenden Lesen werden unter dem Strategiebegriff subsumiert. Die Unterstüt-
zung der Leserin/des Lesers bei der strategischen Bearbeitung eines Textes ist daher
Ziel zahlreicher Trainingsprogramme (vgl. z.B. Souvignier/Mokhlesgerami 2006).
Bei der Konstruktion eines dynamischen Lesekompetenztests sind die Erkenntnisse
aus der Feedback- und Trainingsliteratur ebenso zu berücksichtigen wie die Besonder-
heiten der Entwicklung von Testaufgaben in diesem Bereich. Der folgende Abschnitt
liefert eine Zusammenfassung zur theoretischen Konzeption eines solchen dynamischen
Lesekompetenztests.
3. Konzeption eines dynamischen Lesekompetenztests
Bei einem dynamischen Test der Lesekompetenz müssen Testaufgaben zwei spezifische
Anforderungen erfüllen: Einerseits müssen sie Prozesse des Textverstehens abbilden,
um eine valide Diagnose der Textverstehensleistung zu gewährleisten; andererseits
müssen die Aufgaben zusätzlich genügend Möglichkeiten zur Implementierung von
passenden Feedbacks und Hilfen bieten.
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Um beiden Anforderungsbereichen im hier vorgestellten Projekt gerecht zu werden,
wurden Texte und Aufgaben teils adaptiert, teils neu konstruiert. Die Konstruktion und
Auswahl von Aufgaben zur Messung des Textverstehens erfolgte angelehnt an die o.g.
Unterscheidung nach hierarchieniedrigen und -hohen Anforderungen und dabei insbe-
sondere an inferenziellen Prozessen (vgl. Kintsch 1998), die im Folgenden näher erläu-
tert werden. Im Test werden Indikatoren lokaler Kohärenzbildung (Herstellung eines
Sinnzusammenhangs zwischen aufeinanderfolgenden Propositionen oder Sätzen), Indi-
katoren globaler Kohärenzbildung (Herstellung eines Sinnzusammenhangs zwischen
größeren Textteilen auf höhererAbstraktionsebene) und Indikatoren aktiv-konstruktiver
Prozesse zur Bildung einer inhaltsspezifischen und anschaulichen Repräsentation des
im Text beschriebenen Sachverhalts (Situationsmodell) abgebildet.
Bezogen auf diese Textverstehensprozesse orientierte sich die Konstruktion der
Feedbacks und (meta-)kognitiven Hilfen an zwei Forschungsrichtungen. Einerseits
wurden Erkenntnisse aus dem Bereich der Feedbackforschung, die sich mit Auswirkun-
gen gezielter Rückmeldungen auf die Testleistung beschäftigt (vgl. u.a. Bangert-Drowns
u.a. 1991; Hattie/Timperley 2007; Kluger/DeNisi 1996; Shute 2008), genutzt. Feedback
scheint demnach dann am wirksamsten zu sein, wenn es spezifische Fehler korrigiert
bzw. verständnisfördernd wirkt. Andererseits musste die spezifische Domäne – Lese-
kompetenz/Textverstehen – bei der Konstruktion von Rückmeldungen beachtet werden.
Um eine Verständnisförderung beim Lesen durch Feedbacks bzw. Hilfen zu erreichen,
sollten jene inferenziellen und strategischen Prozesse unterstützt werden, die für die
Bildung einer kohärenten Textrepräsentation bezogen auf die jeweiligenAufgabentypen
bedeutsam sind (vgl. z.B. Graesser/Singer/Trabasso 1997). Die notwendigen Erkennt-
nisse zur Wirksamkeit unterschiedlicher Feedbackarten für die konstruierten Textver-
stehensanforderungen konnten bereits in einer experimentellen Untersuchung gewon-
nen werden (vgl. Golke/Dörfler/Artelt 2009).
3.1 Testentwicklung
Die bislang geleistete Testentwicklung diente primär dem Ziel, für das o.g. Experiment
einen angemessenen Lesekompetenztest zur Verfügung zu stellen. Da diese vorläufige
Testkonstruktion auch zur Überprüfung der Aufgabenqualität im Sinne einer Pilotstudie
herangezogen werden kann, wird auf die Ergebnisse der ersten Phase der Testentwick-
lung nachfolgend genauer eingegangen.
Nach der Auswahl von Textmaterial und der Auswahl und Konstruktion entspre-
chender Items (s.u.) wurden zunächst kognitive Interviews mit Schüler/innen der
6. Klassenstufe durchgeführt, mit dem Ziel, Texte undAufgaben hinsichtlich ihrerAnge-
messenheit für diesen Altersbereich zu überprüfen und mögliche Verständnisschwierig-
keiten zu eruieren. Insgesamt wurden dabei 20 Schüler/innen mit Texten und Aufgaben
konfrontiert und nach der Wirksamkeit eingesetzter Feedbacks befragt. Die Interviews
dauerten etwa 1 Stunde. Hierbei wurden Fragen zum allgemeinen Verständnis des Tex-
tes und der Aufgaben gestellt und die Schüler/innen aufgefordert, laut bei der Bearbei-
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tung der Materialien zu denken. Die Durchführung der kognitiven Interviews erfolgte in
Anlehnung an Lewis und Reiman (1993) sowie Willis (2004).
Für die Testentwicklung wurden drei expositorische und zwei narrative Texte mit ins-
gesamt 37 Aufgaben verwendet. Es wurde ein computerbasiertes Multiple-Choice-For-
mat mit fünf Antwortalternativen umgesetzt. Das Testformat wird in Abbildung 1 sche-
matisch dargestellt. Während der Bearbeitung der Aufgaben war der jeweilige Text stets
verfügbar. Vor- und Zurückblättern zwischen Texten und Aufgaben war nicht möglich.
3.1.1 Stichprobe
Die neu entwickelten Texte und Aufgaben wurden insgesamt 566 bayerischen Schüler/
innen und Schülern vorgelegt. Die Schüler/innen verteilten sich hinreichend gleichmä-
Abb. 1: Beispielhafte Darstellung einer Lesekompetenzaufgabe
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ßig auf die drei Schulformen Haupt-, Realschule und Gymnasium. Beide Geschlechter
waren zu gleichen Anteilen in der Stichprobe vertreten.
Skalierung
In den folgenden Abschnitten werden erste Ergebnisse der Testentwicklung berichtet.
Hierbei werden insbesondere teststatistische Kennwerte dargestellt, die über die Güte
des Testprototypens informieren sollen.
Itemparameter. Aus der bisherigen Testentwicklung resultierten 37 Aufgaben. Bei
der Analyse der Items wird angenommen, dass alle Anforderungen eine zugrunde lie-
gende Fähigkeitsdimension (Lesekompetenz) abbilden. Zur Modellierung der Antwort-
wahrscheinlichkeiten wird daher ein eindimensionales Raschmodell mit der Software
ConQuest (vgl. Wu/Adams/Wilson 1997) geschätzt. Zur Bewertung der Items werden
Itemfit-Kennwerte (Weighted Mean Square Residualwerte (MNSQ), T-Werte), Item-
trennschärfeparameter und Itemschwierigkeiten herangezogen. Zudem können erwar-
tete und beobachtete itemcharakteristische Kurven (ICC) verglichen werden, deren
gleichförmiger Verlauf einen guten Indikator für die Modellpassung in allen untersuch-
ten Fähigkeitsbereichen liefert. Die Reliabilität der Gesamtskala liegt bei α = .76.
Die Items liefern insgesamt zufriedenstellende itemstatistische Kennwerte (Ta-
belle 1). Lediglich vier Items zeigen einen leicht auffälligen gewichteten MNSQ-Wert.
Sowohl die Verläufe der ICCs der vier Items als auch die herkömmlichen Itemschwie-
rigkeits- und Trennschärfeparameter sind jedoch unauffällig. Drei weitere Aufgaben
zeigen bei unbedenklichen Fitindizes unterdurchschnittlich niedrige Trennschärfen.
Anhand der gemeinsamen Verteilung der Personen- und Aufgabenparameter kann
festgestellt werden, dass zahlreiche Aufgaben für die untersuchten Sechstklässler/innen
tendenziell zu schwierig waren. Dieser unter herkömmlichen Testbedingungen kritische
Umstand ist jedoch für weitere Projektschritte notwendig: Um Feedbacks in den Test-
prozess zu implementieren, sind tendenziell zu schwierige Items besser geeignet als
Items mit optimaler Schwierigkeitspassung. Ziel der Rückmeldungen im Zuge dynami-
scher Tests ist es schließlich, Leistungsreserven abzubilden. Dazu ist es notwendig, in-
tellektuell fordernde Aufgaben anzubieten, um den Testpersonen die Möglichkeit zur
Leistungssteigerung einzuräumen.
Differenzielle Itemfunktionen. Die bislang entwickelten Aufgaben sind mit der An-
nahme eines eindimensionalen Lesekompetenztests vereinbar. Als weitere Vorausset-
zung für die Güte des konstruierten Tests wurde geprüft, ob dieAufgaben wie intendiert
alle in gleicher Weise Fähigkeitsunterschiede zwischen Personen abbilden, oder ob in
Abhängigkeit vom Geschlecht oder der Schulform über die Unterschiede im Gesamttest
hinausgehende Vor- oder Nachteile bei einzelnen Aufgaben existieren (sog. Differen-
zielle Itemfunktionen, DIF). Die DIF-Analyse nach Geschlecht ergab, dass es bei einem
Item deutliche und über die im Gesamttest zu findenden Unterschiede (s.u.) zwischen
Jungen und Mädchen hinausgehende Vorteile zugunsten der Mädchen gab (−0.53 lo-
gits), was auf ein aus diagnostischer Perspektive schlechtes, da unfaires Item hindeutet.
Die DIF-Analysen hinsichtlich der erfassten Schulformen ergeben beim Vergleich der
beiden Extreme Hauptschule und Gymnasium bei sechs der 37Aufgaben einen über die
160 Sprachliche und Lesekompetenzen




1 0.61 1.03 0.7 27.48 0.26
2 –0.76 1.01 0.5 57.02 0.32
3 0.73 1.03 0.5 25.40 0.25
4 0.44 1.10 2.4 30.73 0.13
5 0.09 0.98 –0.7 38.08 0.38
6 0.29 1.08 2.1 33.81 0.18
7 –0.05 0.94 –2.3 41.13 0.44
8 1.25 1.10 1.3 17.20 0.04
9 –0.24 0.96 –1.4 45.21 0.40
10 –0.22 0.95 –2.0 44.86 0.43
11 0.62 0.96 –0.8 27.30 0.38
12 0.23 1.09 2.5 35.11 0.18
13 0.57 1.04 1.0 28.19 0.23
14 –0.64 0.95 –1.9 54.43 0.43
15 –0.49 0.98 –0.9 50.89 0.39
16 0.55 1.06 1.5 28.72 0.19
17 –0.66 0.94 –2.5 54.96 0.46
18 –0.06 1.09 3.1 41.31 0.18
19 0.59 1.10 2.2 27.84 0.12
20 –0.63 0.94 –2.5 54.08 0.43
21 –0.67 0.88 –4.8 55.14 0.53
22 –0.37 1.03 1.1 48.23 0.29
23 0.09 0.99 –0.4 37.94 0.35
24 –0.52 0.97 –1.4 51.77 0.39
25 –0.49 0.93 –3.0 51.06 0.47
26 0.24 1.03 1.0 34.75 0.26
27 0.29 1.05 1.4 33.69 0.22
28 –0.33 1.01 0.4 47.34 0.31
29 0.07 0.98 –0.8 38.48 0.38
30 0.26 1.01 0.2 34.51 0.31
31 0.19 0.99 –0.3 35.93 0.35
32 –0.28 0.98 –0.9 46.19 0.38
33 0.31 1.01 0.4 33.45 0.29
34 –0.86 0.97 –0.9 59.40 0.38
35 –0.02 0.94 –2.1 40.50 0.45
36 –0.56 0.91 –3.7 52.75 0.50
37 0.44 1.03 0.7 30.73 0.28
Anmerkungen: Estimate = Itemschwierigkeit (aus Raschmodell), MNSQ = weighted mean
square, T = Wert aus T-Verteilung, pi = Itemschwierigkeit (nach Klassischer Testtheorie),
rit = Itemtrennschärfe
Tab. 1: Itemkennwerte
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im Gesamttest vorhandenen Unterschiede hinausgehenden relativen Vorteil für Gymna-
sialschüler/innen und bei fünf Aufgaben einen Vorteil der Hauptschüler/innen (Diffe-
renz von mehr als 0.5 logits). In den Test werden perspektivisch nur solche Aufgaben
aufgenommen, die keine oder nur geringe differenziellen Itemfunktionen aufweisen.
Personenparameter. Im Folgenden werden die im Gesamttest gemessenen Mittel-
wertunterschiede in den Personenfähigkeiten zwischen Schüler/innen als auch zwischen
den drei Schulformen berichtet. Diese Analysen werden auf Basis derjenigen Items
ohne differenzielle Itemfunktionen berechnet. Ziel ist es zu überprüfen, ob der Test die
theoretisch anzunehmenden und/oder in der Literatur berichteten Unterschiede für den
Bereich der Lesekompetenz abbildet. So sollten signifikante Schulformunterschiede so-
wie höhere Testleistungen bei den Mädchen bestehen.
Hierzu wurden für 566 Schüler/innen aller Schulformen zunächst individuelle Per-
sonenparameter (Weighted Likelihood Estimates, WLEs) mit der Software ConQuest
erzeugt. Um die erhaltenen Werte besser interpretieren zu können, wurden die WLEs
anschließend auf eine T-Wert-Skala (M = 50, SD = 10) transformiert. Die entsprechen-
den deskriptiven Daten für die Substichproben sind in Tabelle 2 aufgeführt.
Faktoren Faktorstufen N M SD
Geschlecht männlich 266 52.35 7.55
weiblich 300 51.59 6.93
Schulform Hauptschule 205 47.71 5.80
Realschule 189 52.85 6.31
Gymnasium 172 55.99 7.08
Anmerkungen: N = Stichprobenumfang, M = arithmetisches Mittel,
SD = Standardabweichung
Tab. 2: Deskriptive Daten für Lesekompetenz nach Geschlecht und Schulform
Zur Überprüfung des Einflusses des Geschlechts bzw. der Schulform (und dem Interak-
tionsterm beider Faktoren) auf die individuelle Lesekompetenzausprägung wurde in ei-
nem ersten Schritt ein latentes Regressionsmodell in ConQuest geschätzt. Diese mess-
fehlerkorrigierte Analyse zeigt folgendes Bild: Es findet sich ein signifikanter Einfluss
des Faktors Schulform auf die Höhe der Lesekompetenz; eine Geschlechtsspezifik ist
dagegen nicht nachweisbar. Die Interaktion der Faktoren Geschlecht und Schulform
bleibt ebenfalls ohne statistische Bedeutung (Tabelle 3). Mädchen und Jungen zeigen
vergleichbare Leistungen in ihrer Lesekompetenz. Die nach Schulform differenzierten
Ergebnisse verdeutlichen die erwarteten Schulformunterschiede.
Da die latente Regressionsanalyse lediglich einen Globaltest zur Signifikanzabschät-
zung liefert und keinen multiplen Mittelwertvergleich post hoc anbietet, wurde in





Faktoren B SE T F p η2
Geschlecht –.083 .109 –.761 2.296 .130 .004
Schulform .294 .081 3.630 82.027 .000 .227
Geschlecht × Schulform .084 .052 1.615 0.922 .398 .003
Anmerkungen: abhängige Variable = WLE (transformiert auf T-Wert-Skala); B = un-
standardisierter Regressionskoeffizient, SE = Standardfehler, T = Wert aus T-Verteilung,
F = Wert aus F-Verteilung, p = Signifikanz, η2 = Effektgröße Eta-Quadrat
Tab. 3: Mittelwertunterschiede nach Geschlecht, Schulform und Geschlecht × Schulform in
latenter Regressionsanalyse und univariater Varianzanalyse
einem zweiten Schritt eine univariate Varianzanalyse in SPSS berechnet. Hier zeigt sich
ein vergleichbares Bild (Tabelle 3) wie bei der latenten Modellierung. Zusätzlich lassen
sich die Schulformunterschiede zugunsten höherer Schulformen statistisch absichern.
Demnach liegen die Ergebnisse der Gymnasialschüler/innen nahezu eine Standardab-
weichung über den Leistungen der Hauptschüler/innen.
Die zuvor berichteten Analysen dienen als Ausgangsbasis für weitere Testentwick-
lungsschritte. Für den dynamischen Test werden jedoch ca. 110 Items benötigt, sodass
die jetzige Anzahl an Items zu verdreifachen sein wird. Bereits vorhandene Aufgaben
werden überarbeitet und weiter genutzt.
4. Diskussion und Ausblick
Zur experimentellen Überprüfung der Wirksamkeit unterschiedlicher Hilfen und Feed-
backs im Rahmen eines computerbasierten Lesekompetenztests wurden bereits Texte
und Aufgaben konstruiert, die für zukünftige Projektarbeiten weiterhin genutzt werden
sollen. Eine Itemanalyse konnte zeigen, dass die bestehenden Aufgaben einem eindi-
mensionalen Lesekompetenzmodell genügen. DIF-Analysen erbrachten nur bei einem
Item eine unzulässige Bevorteilung der Mädchen; in Bezug auf die Schulform wiesen
allerdings einige Items DIF auf. Diese Items wurden für nachfolgende Berechnungen
zur Überprüfung von Mittelwertunterschieden nicht verwendet. In der Gesamttestleis-
tung treten keine geschlechtsspezifischen Unterschiede auf, was bei sonst verstärkt
nachgewiesener Geschlechtsspezifik im sprachlichen Bereich (vgl. Beck/Klieme 2007)
im Zuge der Testkonstruktion weiter analysiert werden muss. Erwartungsgemäß gelingt
hingegen die Differenzierung der Leseleistung zwischen Schüler/innen aller drei Schul-
formen. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der pilotierte Test zu diag-
nostischen Zwecken herangezogen werden kann, jedoch weiter optimiert werden muss.
Zudem kann derzeit nicht der Anspruch auf deutschlandweit gültige Aussagen erfüllt
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werden, da die berichteten Ergebnisse aus einer nicht repräsentativen bayerischen Schul-
population stammen.
Übergeordnetes Ziel der kommenden Projektjahre wird die Etablierung eines dyna-
mischen Lesekompetenztests sein. Dieser Test soll einen breiten Einsatz in unterschied-
lichen Fähigkeitsbereichen finden. Geplant ist es, den Test bundesweit in den Klassen-
stufen 5 bis 8 an Grund-, Haupt-, Realschule und Gymnasium einzusetzen.
Nachdem die Erprobung der entwickelten Textverstehensindikatoren den Grund-
stein für die weitere Testentwicklung legte, werden die bestehenden Materialien opti-
miert und für den Einsatz an Fünft- bis Achtklässler/innen hinsichtlich der gestellten
Anforderungen in den Randbereichen der Itemschwierigkeiten erweitert. Basierend auf
den Ergebnissen des Experiments zurWirksamkeit von Fördermaßnahmen werden auch
für die neuen Texte und Aufgaben Feedbacks und Lern-/Denkhilfen erstellt. Die Vali-
dierung einer so erzeugten dynamischen Version des Lesekompetenztests im Vergleich
zur herkömmlichen Statustestapplikation (ohne Feedbacks und Hilfen) bildet einen
Hauptstrang der zukünftigen Arbeiten. Ein zweiter Hauptstrang in der Testentwicklung
ergibt sich aus der Erarbeitung und Evaluierung einer adaptiv dynamischen Variante des
gleichen Lesekompetenztests.
Neben der technischen Umsetzung bietet die psychometrische Modellierung der
Testdaten zahlreiche Herausforderungen: Die Schwierigkeit bei der Skalierung der Test-
daten entsteht durch die mögliche Veränderung der Lesekompetenz mit Hilfe der ange-
botenen Feedbacks und Hilfen. Die Abbildung dieses Veränderungsprozesses und die
Erfassung einer Lernfähigkeit stellen zentrale Herausforderungen beim Einsatz eines
dynamischen Tests dar und werden weitere Betätigungsfelder im Zuge der Testentwick-
lung darstellen (vgl. Dörfler/Golke/Artelt 2009).
Inwiefern sich ein dynamischer Lesekompetenztest als Instrument zur Erfassung
von Förderbedarf eignet, ist Gegenstand nachgelagerter Untersuchungen mit dem noch
zu validierenden Test. Von Interesse ist hierbei z.B., ob sich Personen identifizieren las-
sen, die in besonderer Weise von den angebotenen Feedbacks oder Hilfen profitieren
(sog. Gainer). Diese Testpersonen sprächen demnach gut auf Fördermaßnahmen im Be-
reich des Textverstehens an, woraus sich spezifisches Förderpotenzial ableiten ließe.
Somit wäre durch die Etablierung des dynamischen Lesekompetenztests ein Schritt zur
Vereinbarkeit von Diagnostik und Intervention getan.
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